GESTION DE LA MEMORIA DIDACTICA EN SECUNDARIA:
ESTUDIO DEL MICRO-MARCO INSTITUCIONAL DE LA MEMORIA

Andrea-Maria Araya-Chacon
Universidad de Costa Rica, Escuela de Matematicas
Université Paul Sabatier Toulouse lll, E.A. 3692DIST, France

Résumé

Cet article propose une approche d’analyse de stioge mémorielle dans les classes de
mathématiques, d’'un point de vue anthropologiques gestes mémoriels sont vus comme
permettant I'accomplissement de techniques didaesigdont la tache est celle de construire
ou d’organiser ummilieu pour appuyer la remémoration des éléves. Nous sexgoune
typologie de gestes mémoriels repérés lors deljaaale séances observées au Costa Rica et
relatives a la factorisation des polyndmes. Enfoys présentons le micro-cadre institutionnel
de la mémoire didactique construit a partir dedlgise des gestes.

Abstract

This article proposes an approach of analysis efnlemory management in maths lessons,
from an anthropological point of view. The memorgstures are view as a tool of
performation of a didactical technic, whose taskhis construction or the organisation of a
milieu for the memory support of the pupils. We presetypmlogy of the memory gestures
identified during the analyses of the lessons alegskin Costa Rica and that concern the
factorisation of polynomes. Finally, we present itngitutional micro-framework of didactic
memory built from the analyses of the gestures.

Este trabajo contempla perspectivas socioldgicamtyopoldgicas que se integran con la
TAD, para analizar fenomenos relacionados coevizcacionde conocimientos en practicas
de estudio de las mateméticas en secundaria

En primer lugar, presentamos la problematica destigacion que nos ocupa: la gestion de la
memoria en clases de matematicas en Secuandanmiéirajustificamos la importancia de
estudiar losnarcos institucionales de la memoria didactica

En segundo lugar, exponemos algunas referenciaseptwales y metodoldgicas de la
investigacion de la cual se desprende este artidoio particular nos referimos a la
modelizacién de lo cognitivo en la TAD y a la défian para nuestro trabajo de los términos
“memoria didactica” y “gestion” de dicha memoria.

Seguidamente exponemos tres de los ocho tipossdesg@memoriales construidos en nuestro
estudio. llustramos su funcionamiento con ejempimsados de las clases observadas en
Costa Rica a inicios del afio 2006.

A partir de los andlisis de los gestos memoriatsdizados con el fin de identificar los
“puntos de referencia” que éstos movilizan parayapcel recuerdo de los estudiantes,
construimos un modelo dehicro-marco institucional de la memoria didacticgue
exponemos en el cuarto parrafo.

Para Finalizar, nos referiremos a algunas conaiesie interrogantes que contintdan abiertos.



1. PROBLEMATICA DE INVESTIGACION : GESTION DE LA MEMORIA EN CLASE

Podemos afirmar que existe un consenso en el falyue los ‘procesos de memoria’ son
importantes en cualquier practica cotidiana. Eniqdar, se tornan indispensables al tratarse
del estudio de una actividad cognitiva (Toth et1&99, citado en Foster, 1999), como las
asociadas al estudio escolar de las matematicas.

La intencién del profesor y los alumnos de recas®M’ establecidapara ser ensefiadas
por la noosfera, es el punto de partida para Isttanion de sistemas didacticos escolares.
Para su funcionamiento, el docente necesita ‘hdekeconocimiento’ de la clase objetos y
rapportsa esos objetos, antiguos, que se deben consida@mrgconstruir nuevas OM. Sin
embargo, como lo indica Brousseau (1998), el poofesstd condicionado a “no decir
directamente las cosas”; ya que la interaccionadtiicia supone justamente, que el estudiante
haga suyo lo que aprende. Diremos entonces queneha necesita reactivar, “por él mismo”
y a partir de su posicion actual, un conjunto drieedos— nociones juzgadas comunes a un
namero considerable de estudiantegue le permita al docente dirigir la ensefianzaire
saber de forma cooperativa. Esto permite a su westrar a la clase que ilatencién de
ensefar‘encuentra” lantencion de aprendercondicion indispensable para el mantenimiento
de la relacion didactica (Matheron & Salin., 2002).

Consideremos ahora el caso especifico en el gpeofEsor hace una pregunta, presenta un
problema o una situaciénque él considera “conocida” por los estudiantéente a la cual

los alumnos no saben qué responder, qué haces cesuuestas no son ni las esperadas ni las
reconocidas por la institucién. Como el docentpuede “decir directamente” lo que espera,
esta obligado por lo tanto, a realizar ciertosagegue apoyen el recuerdo de los estudiantes.
La funcion de dichos gestos es delimitar omlieu que garantice a los alumnos, la
movilizacién de la respuesta esperada como resultada interaccion con tadilieu?.

Nuestro trabajo se interesa en estudiar estos gyeste realiza el docente. Abordamos la
pregunta: ¢ qué hace el profesor para apoyar lévaeén de logapportsde los estudiantes

a los objetos de saber que éste espera sean raduiiz En otras palabras, ¢como gestiona el
docente la memoria didactica de la clase?

Encontramos algunos elementos de respuesta aregtanta al analizdt.os marcos sociales
de la memoria”(Halbwachs, 1994). Una de las tesis del autoabéste que la Unica forma de
recordar es situandonos “en el punto de vista de uno covagrupos” a los que hemos
pertenecido, asi como “en una o varias corrienéepathsamientd” En el interior de dichos
grupos, Halbwachs afirma que existen puntos derenedea, los marcos que forman un
sistema global del pasado y permiten el recuerdiwigiual y colectivo. Es decir, “losyarcos

de memoriason sistemas de ldgica, de sentido, de cronoldgigppografia que anticipan el
recuerdo” (p. 325). Estan formados por “hechosatgomes” estables y dominantes, asi como
por cadenas de ideas y de juicios que organizarrgido de un recuerdo ligado a un grupo
social.

Transponer las tesis descritas en el parrafo antariestudio de la gestién de la memoria en
clases de matematicas implica realizar ciertas neasaEn primer lugar, para Halbwachs un

! Organizaciones Matematicas

2 Entendemosnilieu en este trabajo, como el conjunto de pareR(@, t)) considerados “estables” durante un
cierto instantet. La estabilidad de dichos objetos, debe entendevsao allant de sai transparentes, no
problematicos (Chevallard, 1992).

* Hagamos notar el rol central que atribuye esia &$as instituciones y a los lugares que en eltapan las
personas.



grupo no es solamente, ni incluso fundamentalmama, reunién de individuos. Lo que
constituye al grupo es esencialmente “un interéspnden de ideas y de preocupaciones”
(Huici, 2002, p. 22). En lo que nos concierne, ‘Bses” que observamos en Secundaria, se
rigen por reglas principalmente implicitas de ralera interna o externa, que imponen a sus
miembros formas de “pensar” y de “hacer”. Es deson consideradas conrstituciones

Une institutionl est un dispositif social “total”, qui peut cert@gavoir qu'une extension tres
réduite dans I'espace social [...] mais qui permet impose- a ses sujets [...] la mise en jeu
de maniéres de faire et de penser propres (Chea2@03, p. 82).

En otras palabras, las instituciones se constittgmién por un orden de ideas, intereses y
preocupaciones. En segundo lugar, notemos que pastds de referencia” asumidos
existentes en las clases, son necesariamente wdnostinstitucionales, reconocidos como
objetospor los miembros de la institucién.

A partir del trabajo de Halbwachs, consideramostopo interrogarnos sobre losarcos de

la memoriaque permiten el recuerdo de los estudiantes. Asijmteresamos también en dar
elementos de respuesta a la pregunta: ¢cual estuealeza y la estructura de logrcos
institucionales de la memoria didacticasociados a las practicas de estudio de las
matematicas en la ensefianza Secundaria?

2. REFERENCIAS CONCEPTUALES Y METODOLOGICAS

Dado que los fendmenos mnésicos que nos ocuparelsbivos a los saberes matematicos y
consideramos su expresion ymractica nuestro trabajo se sitla en el area de estudio de
cognitivo en el campo de la didactica, especificdmedesde una perspectiva antropoldgica
de los saberes.

A la base de la modelizacion de lo cognitivo enTRD, se encuentran cuatro nociones
fundamentales: objetaapport, persona e institucion. Retomemos algunos eleraetéd
Approche anthropologique du rapport au savoir etdadtigue des mathématiques
(Chevallard, 2003) para referirnos a las tres prasaociones.

Todaentidad (material o inmaterial) quexiste para al menos un individes considerada
como unobjeta Es decir, todo puede ser visto coafjeta un coche, un grafico, la sensacion
de miedo, el concepto de integral, un recuerdsingboloZ, etc.

La nocion derapport personalde un individuox a un objetoo, es el sistema, denotado
R(x, 0), de todas las interacciones que este individued@uener con el objeto: pensarlo,
tocarlo, calcularlo, hablarlo, comerlo, besarla;. éEn este sentido, indica Chevallard, la
nocion derapport no es considerada a nivel “intellectualiste”: cad@ tiene urrapport al
boligrafo, al metro, a la nocién de derivada, alsRtente, etc.

La personaX es el par formado por un individuo y el conjuntorapports personales a los
objetos que ha formado en ciertos momentos dessoria. De esta forma, diremos que lo que
puede cambiar son lagpports que los individuos mantienen con los objetos, esrdas
personas; siendo el individuo lo que permaneceiaviz.

Una persona se considera “sujeto de una institudibncuando esta “assujettie”
(conservaremos la palabra en francés para referahadjetivo “sujeta”) & En el interior de
toda institucion, existen diferentes posicionesegitimadas. Asi, para cada una de esas
posiciones, existe eldpport al objetoo que deberia de ser, idealmente, el de los sujetbs



en posicionp”. Esterapport se conoce con el nombre depport institucional, y se denota
Ri(p, 0).

Sobre la nocién de ‘memoria didactica’ y de ‘gesto’

Apoyandonos en la modelizacién de lo cognitivoaemAD, y en la perspectiva antropolégica
del estudio de la memoria en didactica iniciada Matheron (2000, 2001) definimos para
nuestro trabajo, lamemoria didactica de una persona o de una institucibn como, la
‘indexacion’ en el tiempo de los objetos de sabdeyosrapportsde una persona o de una
institucién a esos objetos de saber. De esta fdamagmoria didactica debe ser interpretada
como un constructo institucional: los objetos yrdagportsa los cuales ésta hace referencia,
existen en el seno de las instituciones. Ademagpreservada a través de un ‘contrato’ que
evoluciona lentamente, siendo justamente este avanoderado lo que permite la
conservacion.

En el “esquisse d’un modele didactique” sobre tecitn profesoral, Chevallard (1996) indica
la existencia de diversas instituciones que integrasistema de formacion escoldiamado
genéricamente, I&scuela Como lo indicamos, cada una de esas institucidetsmina un
conjuntoP(l) de posiciones institucionalesxistentes em: las posiciones “estudiantes” y las
posiciones “profesores”, por ejemplo.

Dados una instituciéh, un objetoo existente en y una posiciorp disponible erl, se dice
guex es un “buen sujeto” deenp si R(x, 0) R (p, 0). Para establecer la conformidad entre
rapportspersonales e institucionales, se establece qum4&ionp esta caracterizada por un
repertorio degestos que el sujetax enp “debe realizar en un marco de un cierto nimero de
dispositivos”. De esta forma, como lo explica doauel términogestoes tomado en sentido
amplio:

Le latin gestussignifie, au figuré, « prendre sur soi, se charggontairement de », et donc
« exécuter, faire ». C'est en ce sens large, et dams le sens restreint plus courant
(« mouvement du corps »), que le mot est pris éci doit le rapprocher du verlgérer et du
substantifgestion de méme origine (Chevallard, 1995, p. 84).

Existe por lo tanto, una gran variedadg#stosdel profesor: calificar una tarea, participar en
una reunién de padres, seleccionar un ejercici@a perclase, solicitar a un estudiante
factorizar una expresion en la pizarra, preguntaresultado de un célculo, etc. En este
sentido, el verbgestionarhace referencia a la accion de realizar esos ggséb sustantivo
gestidondebe interpretarse como “la puesta en practicdoslgestos por un sujetode una
institucion.

Chevallard agrega al par “gestos-dispositivos” encdr elemento, con el fin de precisar el
pertinenteso como él lo precisa, lasstemas de conocimientos y de saberes pertinénies
permiten estructurar los dispositivos e informandestos”.

En nuestro trabajo, consideramos el térmupstion en sentido amplio, apoyandonos
fuertemente en el esbozo expueggstiones la realizacion, en el marco de un cierto nimero
de dispositivos, de gestos que dependen de ummsaistee conocimientos y de saberes
pertinentes en una institucion, con el objetivdlelar a cabo una determinada tarea.

A partir de las referencias conceptuales expuesiatendemogestion de la memoria
didactica, como la realizacion de gestos por parte del posfeon el fin de movilizar



rapports a los objetos de saber de los estudiantes indexadcel tiempo. Dado que esos
gestos son relativos a la memoria, los llamagesos memorialeg los términos genéricos
para describirlos pueden ser, por ejemplo: esctiliolar, no hablar, sefalar, dibujar, indicar,
preguntar, etc.

Elementos metodoldgicos

Para estudiar la gestion de la memoria didacticalaerensefianza secundaria de las
matematicas, nos formulamos dos preguntas:

=~ ¢ qué hace el profesor para apoyar la reactiva@odlostapports de los estudiantes a los
objetos de saber que éste espera sean movilizados?

=~ ¢ cual es la naturaleza y la estructura derlascos institucionales de la memoria didactica
asociados a las practicas de estudio de las matasan la ensefianza Secundaria?

Con el fin de obtener elementos de respuesta & pstguntas, realizamos un estudio de
campo de indole etnogréfiteen cuatro clases de décimo afio del sistema édugatblico

en Costa Rica estudiantes entre 15 y 16 aftgglos de ellas a cargo de un mismo profesor.
Nuestra principal herramienta de recoleccion degjdtie la observacion “clinica”, iniciada a
mediados de febrero del 2006, durante el estudia féetorizacion de polinomios de variable
real. El periodo regular de observacion “naturalise extendié durante dos meses y medio, y
se complementd con entrevistas individuales y tiwkes a profesores y estudiantes, y con un
cuestionario a los docentes.

La construccion de elementos de respuesta ‘Objetos / rapports’
segunda pregunta que nos ocupa, impl —
analizar los gestos que realiza el profes memoriales
—resultados del primer interrogante en

términos de “los apoyos” memoriales qt

estos incluyen. En otras palabras, la “pueste . busca reactivar
practica” de un gesto solicita elementos de

cuadros memorialeg“apoyos memoriales”),
gue podrian anticipar la reactivacion de

rapport (ver figura 1). Acciones’ “Objetos/ rapports’

Ahora bien, el estudio de “gestos memoriale Figura 1 : Gestos, apoyos y rapports
demanda en primera instancia la identificacion

de tales gestos. Si consideramoscbrdar’ como una reconstruccién del pasgdmgrosso
modq jtodo podria ser visto como relativo a un fenémemésicod En particular, notemos
gue cuando se trata de fendbmenos didacticos essplarno distincion entre ‘lo referente al

* En la investigacién educativa, la etnografia pussteconsiderada en sentido amplio: su objetiveesnstruir

las caracteristicas de un fendmeno estudiado (GbéteCompte, 1988). Dado que uno de los objetivek d
trabajo es determinar lggarcos institucionales de la memoiapartir del analisis de los gestos memoriales
presentes en los fendmenos mnésicos que nos oaepaltia pertinente una entrada etnografica.

> Estructurado por la indexacién de objetos yajmortsde esos objetos en el tiempo.

® La primera prueba de esta “omnipresencia” de ef#némenos, se encuentra en el hecho de necesitar
acordarnos- frecuentemente en forma automatizaddel “sentido” de las palabras en un grupo, pam@epo
comunicarnos con los miembros de ese grupo. Laegid se torna mas visible si pensamos en alguietrgta

de comunicarse en un idioma que no domina condiliarente.



pasado’ y ‘lo construidin situ se acentlia aln mas, gracias a la dialéatitauo/nuevale

los objetos de saber que la legitimiza (Chevalldr@i91). Es necesario por lo tahto
especificar los pasajes en las transcripcionedade,cdonde las intervenciones del profesor
buscan, principalmente, “ayudar” a los alumnos ailzar por “ellos mismos” los objetos o
rapports a los objetos que el docente espera. En estelartio detallamos los criterios de
seleccion de dichos pasajes, solo enunciamos éeeradro abajo) el tipo de pasajes que
hemos excluido del corpusjconfiando en Iaemioticidadde sus enunciados!

Recapitulaciones — Repeticiones — Institucionaiaes
Identificaciones durante la aplicacién de una &gni
Interrogaciones sobre los resultados de calculos
Aplicaciones de “algo” que acaba de mostrarse
Repeticiones orales de una técnica
Respuestas directas del profesor
Preguntas “monélogo”

3. GESTOS MEMORIALES DEL PROFESOR

Identificamos ocho tipos diferentes de gestos diymadesor realiza para apoyar el recuerdo
de los estudiantes. La tipologia establecida nerohéha en absoluto una particion, pueden
haber intersecciones no vacias entre diferente®gyeasi algunas “acciones” de indole
amneésico que nos ocupan podrian interpretarsdiagararios tipos de gestos.

Consideramos entonces los gegtsioldgicoscronoldgicos de ‘re-posicion, técnicosy el
uso deostensivos detonadoredeterminados a partir de los “apoyos” que salicipara la
reactivacion de logapports elementos tecnoldgicos de las (QMategorias temporales,
posiciones en laksfrecuentadas o “encodages” institucionales. Inohs en nuestra tipologia
otros gestos cuya identificacion no implica el remomiento de “apoyos” memoriales, pero
gue cumplen un rol importante durante la gestioadememoria. Se trata de los gesties
fijacion, los asumidores de indiciog los gestoslesestabilizadoresEn la figura siguiente,
resumimos algunas caracteristicas de los ochogyesto

" No buscamos distinguir entre las intervencionedodeactores que ‘conciernen del pasado’ y aquejlas
serian de preferencia relativas a las ‘construesdm situ. Eso implicaria iniciar una batalla, jperdida de
antemanol!



G. Tecnologico — —— eldiscurso 6/©

. Ofrecen L e ’\Aerbalizacién técnica
. ] “ w oA 1 : |
G. Tecnico ._puntosde apoyo la “puesta en practica” d'une Ostensivos guiadores

G. de Re-poscién —(para le recuerdo)— losgrupos a los que perteneciamos— - igoria de la clase
G. Cronolégico — en —— losmarcadoresde tempo Sgnificado de palabras
G. de Hjacion |Analogias
G. Ogensivo detonador
G. Asumidor de indicios
G. Desedabilizador

fijan puntosde referencia
evocan cuas-autométicamente rapports

asumen la verbalizacién de indiciostécnicos
re-interogan losrapports personales‘

‘Demandas de explicaciones
— Puestasen duda
‘Contra—ejem plos

Figura 2: Gestos memoriales

Consideremos los gestos cronolégicos, tecnolOgides,re-posicion de tipo ‘ostensivo
guiador’ y los gestos técnicos, para ilustrar sacionamiento durante la gestion memorial
gue realiza el profesor.

Gestos cronoldgicos

Se trata de realizar comentarios que incluyan gllemde marcadores del tiempo natural
escolar, vistos por la persona que ejecuta el gestm posibles anticipaciones del recuerdo.
Los marcadores indican el momento (en sentido anpdn el cual los estudiantes
frecuentaron lo que el docente espera reactivdr.aAgartir de la evocacién de ese momento,
los alumnos deben situarse en dicho instante ma@nstruir los conocimientos que seran
solicitados. Los ‘marcadores’ son relativos a gesnestructuras temporales: por ejemplo los
niveles escolares, los trimestres, los ciclos tedes eté.

Veamos por ejemplo un extracto de la primera sed@®iactorizacion en una de las clases
observadas. El profesor inicia la lecciéon realizandn gesto cronoldgico, diciendo
(“Factorizacion” esté escrito en la pizarra): “ae vieron esel aio pasado, ¢ verdad?”; para
evocar la factorizacion estudiada en noveno. Lusgii;ita a los estudiantes las técnicas para
factorizar polinomios que conocen y pregunta: “;@séfactorizar?”. Ante las ‘malas’
respuestas de los alumnos, el profesor dice:

PROF=RB: ¢(Mm? ¢Reducir qué? Ustealela escuea vieron factorizar nimerosy en sétimo ...
¢Si? P escribe en la pizarra: « Factorice 8).>Entonces, ¢qué es factorizar 80?,
por ejemplo [...

En el ejemplo,la escuelay el nivel escolarsétimqg son los marcadores utilizados para
designar el “lugar” donde deben re-situarse losidishtes para realizar la tarea que el
profesor ha enunciado y la formulada al final dedgye: “¢, qué es factorizar 807?”.

8 Aunque no identificamos en las observaciones “adoes” especificos del tiempo didactico, concebimo
fuertemente la posibilidad de su utilizacion (vec@Eon 4)



Gestos tecnolégicos

Se trata de hacer comentarios o preguntas que evaquelemento tecnolégico de una OM
conocida por los estudiantes. La reactivacion de elsmento es vista como la reactivacion
de un punto de referencia que el alumno puedezaitilpara anticipar el recuerdo que el
profesor estima movilizar.

Remarquemos que un “elemento tecnologico” de unag®Mn constructo institucional. Por
lo tanto, “cualquier” objeto podria ser “tecnolagjicdado que el rol explicativo, justificativo
o productor esta dado en el interior de las prastiealizadas en la institucion.

Veamos el ejemplo siguiente. Los estudiantes haargrado, con la ayuda del profesor quien
escribe en la pizarra, que —2 es un cero del poim@®(X) = 6x° + 7x> — 9x + 2; por lo que
P(-2) =0. Ahora deben de indicar, seguntedrema del factqgrla expresién que integra la
factorizacion del polinomio.

PROF=RB: [...Entonces; 2 es un cero del polinomio ) 3 - 2
(6% + 72 — 9+ 2). Si- 2 es un cero, ceual b Factorizar Bx™+7x"-9x+2
era un factor del polinomgiam?
E=B: X =2, ¢profe? 6 7 -9
PROF=RB: No. Devuélvanse al teorema del factor, -12 10 R -2
¢qué decia? 6 -5 ll 0

Identificamos el gesto tecnoldgico una vez enurziadrespuesta, falsa, del estudiante “B”.
El docente evoca d¢korema del factopara que el alumno re-interrogue la conclusion del
teorema, y pueda dar la respuesta espexradé:2) = x + 2.

Gestos de re-posicion

Se trata de producir o indicar trazas escritasethaomentarios o0 preguntas portadoras de
elementos que sirven de “camino” para re-situanse® puntos de vistamaneras de pensar

o de hacer de diferentes posiciones que existen o existianneninstitucion a la que se
pertenece o se pertenecio.

Estos gestos suponen poder observar instituciolasscae ya no pertenecemos en persona, lo
gue hace posible el distanciamiento con respetis assujettissemenimpuestos por éstas.
Asi, para llevar acabo la “observacion”, podemawis®s de la naturaleza mas o menos
pronunciada de esassujettissementanteriores, sea para retomar nuestra posicionra pa
ocupar otras disponibles plor

Los gestos de re-posicion pueden también des@ibimediante los niveles de co-
determinacion didactica definidos por Chevallar@d0o@ 2004). En este sentido, los elementos
gue incluyen los comentarios, las preguntas oréga$ escritas son vistos como balizas del
“camino” — asumido por el docentehacia uno o varios niveles de co-determinaciomo Es
con el fin de “reconducir” a los alumnos hacia fadcticas asociadas a dichos niveles,
anteriormente realizadas énlLa intencién de re-posicionar a los estudiantesue nivel
particular debe interpretarse, por contrato insiiioial, como una delimitacion

— probablemente temporal del milieu a explorar: ubicarse en cierto el nivel permite la



articulacion de los términos de una dialécticaeelas practicas pasadas y las que realizan en
la actualidad.

Hemos identificado cinco tipos de gestos de regimsique hacen alusién a: verbalizaciones
técnicas, ostensivos guiadores, historia de laeclagynificado de palabras y analogias.
Consideremos los gestos relativos adstensivos guiadorgsor ser los que mas regularmente
encontramos.

Los gestos que emplearstensivos guiadoresconsideran al ostensivo en juego como la
‘guia’ para resituar al estudiante en el nivel bque temporalmente toma lugar el objeto de
estudio. Su identificacion como parte de un gesmorial, esta asociado con el rol del gesto
dentro del proyecto didactico del docente. Vearnesiguientes ejemplos.

Los ostensivos guiadores mas comunes son los medsra la estructuracion del estudio que
da inicio: titulos escritos en la pizarra o los &sma estudiar que se enuncian verbalmente.

PROF=SB: Lo que vamos a empezar a trabgjar ahora es € tema de la factorizacion. Recuerdan
que ustedes trabajaron factorizacioR &gcribe « Factorizacion » en la pizarra).

En el pasaje anterior, la expresion oral “temaadfattorizacion” y el titulo escrito deberian
de realizar una primera delimitacién sobrduglar cognitivoque serd movilizado a lo largo
del estudio, evocando los complejos de objetosiestes y no-ostensivos asociados, es decir,
las praxeologias institucionales anteriormentedéstias. Este rol de laxsstensivos guiadores
privilegia por lo tanto, su dimension semidtica.aw®s los comentarios de dos alumnas,
“MF” (considerada como una “estudiante con difiad) y “V” (considerada como “buena”
estudiante) durante una de las entrevistas codectieferentes a la primera clase de
factorizacion:

MF: Si... di queyo no me acordaba de nada. O sea lo podia volver a ver pero no me iba acord
del afio pasado.

V: Yo si me acordé\(rie)

I:  ¢De qué te acordaste?

V: Diay de todo

I: &Y qué es ese todo?

V: Diay de todo, de como se sacaba el factor coDeésde que é puso € titulo yo me acordaba.

Los gestos de re-posicion que empleatensivos guiadorese realizan :

7 i ) Factorice 80
también con el fin de apoyar el recuerdo de untolgeunrapport en
particular, mas especifico a@njeu de la clase en un determinac s0l 2
momento. Consideremos un pasaje de la primeransesiire el estudic 40 2
del tema observado. La pregunta que ocupa la elgsig qué es factoriza 20l 2
°® Bosch y Chevallard (1999) han analizado la nataeatle los objetos matematicos y ¢ 101 2 d
matematica. Una de las conclusiones del estudiablese que las OM “estan hechas 5|5 o
no-ostensivos: “Nous parlons d’'objet ostersdu latin ostendere “montrer, présenter 1 r
nous référer a tout objet ayant une nature sengible certaine matérialité, et qui, de e

sujet humain une réalité perceptible”. “Les objais ostensifs sont alors tous ces “objets” qui, mentes idées,
les intuitions ou les concepts, existent institatiellement- au sens ou on leur attribue une existensans
pourtant pouvoir étre vus, dits, entendus, pergusiontrés par eux-mémes: ils ne peuvent qu@&Euésou
invoquéspar la manipulation adéquate de certains objeensis associés” (p. 90)



80?” Un estudiante ha pasado a la pizarra a faetoel numero (ver recuadro adjunto).
Varias descomposiciones factoriales se mencionamotan, entre ellas’®. El objetivo del
profesor a este punto, es recordar la existencizgndeinica factorizacion considerada como
“completa”, cuyos factores son todos numeros prirpasa luego referirse a la factorizacion
completa de un polinomio. El docente pregunta emsn‘cqué tiene de especiilB2con
respecto a las otras?’. Algunas respuestas “fallidgan dichas, lo que lleva al profesor a
intervenir realizando varios gestos de re-posicion:

PROF=RB: Y, ¢para qué haciesto, entonces? sefaldos nimeros a la derecha de laraya en el
desarrollo de la técnica de factorizacion de 80hHeepor un estudiante al inicjo

E=G: Para ver los factores, ¢ es?

E=K: Para sacar los exponentes.

E=Jo: Para sacar ese 2 a la 4 por 5.

PROF=RB: Pero, ¢para qué queriagi@sy el 5?

E=Jo: \(arios estudiantes responddpara hacerlo mas chiquitico.

PROF=RB: Uno ¢ para gen las raices hacia esc

Los tres gestos llevados a cabo por el profes@alae“los nimeros a la derecha de la raya”,
indicar “el 2 y el 5” y evocar la “practica’ corsldraices”) tienen como funcion re-posicionar
a los estudiantes al interior de grupos que rdadizaleterminadas tareas. Tales re-posiciones
las interpretamos como delimitaciones ddugar cognitivg del milieu, donde el estudiante
debe de situarse para “encontrar” la respuesta.ostansivos guiadoresn el primer y
segundo gesto (“numeros a la derecha de la rayjal’¥ y el 5”), se asocian con los niveles
de la aritmética, de nimeros naturales y de laiff@etcion de dichos niumeros. En el tercer
gesto el profesor varia la estrategia: reconocamosambio en el nivel de co-determinacion
didactica de numeros naturales a numeros realesena® alusion a la técnica de
simplificacion de raices.

Retomemos el esquema de la figura 1 para esteoidjemplo. Como lo hemos indicado, los
gestos memoriales buscan la reactivacion deaampport que el docente asume que los
alumnos han establecido anteriormente, y que essago movilizar para avanzar en el
proyecto de reconstruccion de la OM en juego. Bhoalos gestos se “apoyan” en diferentes
objetos asociados abpport que se pretende reactivar, segun las practicdgadas en
instituciones frecuentadas por estudiantes y poofdsn el caso de los tres dltimos gestos
presentados, tenemos el esquema siguiente:

Apoyos memorales

Gestos memoriales Rapportsa reactivar
“Ypara qué hacian esto entonces?” La factorizacion completa
“Para qué queriamosel2yel 5?7 S R , > ./ deunnatural solo incluye
nimeros primos
“Para qué en lasraiceshacian eso? busca a reactivar

Figura 3: Gestos y apoyos relacionados con la reactivaciétadéctorizacion completa”
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La sistematizacion de los “puntos de apoyo” dedgestos memoriales identificados, nos ha
permitido construir un modelo de los “puntos derrefcia”, que de forma “ostensiva’, utiliza
el docente para ‘apoyar’ el recuerdo de los estielsa Dichos puntos pueden interpretarse
como ‘anticipadores’ delrapport a movilizar, es decir, determinan el micro-marco
institucional de la memoria didactica.

4. MICRO-MARCO INSTITUCIONAL DE LA MEMORIA DIDACTICA

Definimos un micro-marco de la memoria como unesmst institucional de ‘referencia del
pasado’. En nuestro caso, se puede identificaretgpasado didactico de los estudiantes
asociado a las matemaéticas, que institucionalms@tasumen conocidas por ellos, en un
determinado momentb de una institucion. ElI micro-marco esta compugxsip objetos y
rapports a los objetos, que integran sistemas de ldgicasatdgido, de cronologia, de
topografia que anticipan el recuerdo.

Los “puntos de apoyo” que identificamos a partiratélisis de los gestos memoriales, nos ha
conducido a la elaboracion de un modelo de tregmsones que, como dijimos, sistematiza
los “objetos de referencia” del pasado didacticdadelase movilizados por los gestos del

profesor.

La primera dimension es relativatempo escolar y el tiempo didéctico donde se ‘indexan
los objetos yrapportsa los objetos’ conocidos por la clase. Con tiemgwlar nos referimos

al tiempo de la institucién (Chevallard & Merci@B87); es decir, un tiempo marcador de los
eventos pedagogicos o sociales en el Estableciniestolar y que esta, de alguna u otra
manera, asociado a la actividad didactica de Idadiesites. En cuanto micro-marco
memorial, incluye marcadores como: los afios esemldos trimestres, la Escuela, etc.; o
también, expresiones del tipo: la actividad de&‘de la independencia’, antes de Semana
Santa, después de

vacaciones, etc.
TIEMPO ESCOLAR

El tiempo didactico es ... Pasado Y TIBVIPO DIDACTICO

W e e e e e e e e . e i S —, N
relatvo a la ‘“puesta en < —
texto” —la mise en texte Figura 4: Primera dimensién del micro-marco de la memoria

del saber que engendra u

tiempo de ensefianza

(Chevallard, 1991); es decir,

un tiempo que permite el pasaje de los nuevos salEr la clase. En este sentido, esta
estructurado por los eventos didacticos que asedarbegada de ese saber. En cuanto a la
dimension del marco memorial, incluye los momemosque eimilieu ha sido modificado
para iniciar el estudio del nuevo saber, implicad®eu vez un cambio en el contrato
didactico. Por ejemplo, pasar del estudio de laitécde ‘completacion de cuadrados’ al
estudio de la ‘férmula general de las raices dmpuailios de segundo grado’.

Asi, los apoyos movilizados por los gestos cronotigyson los ejemplos mas visibles de los
‘puntos de referencia’ incluidos en esta dimensg&in.embargo, notemos que en general, la
re-posicion en algun punto de vista de un grupgual hemos pertenecido, esta estructurado
en el tiempo, al igual que los objetos ylapportsque se buscan movilizar.
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La segunda dimension del modelo del micro-cuadri@aaeemoria didactica, que sistematiza
“los objetos de referencia” movilizados por lostgesiel profesor para apoyar la reactivacion
de un rapport, la determinan las posiciones ofrecidas por lastitutiones donde se
frecuentaron tales “objetos”. Estas posicionesbéstan los lugares y los roles de los
miembros dd, regulados por los contratos que rigen al grugo figura 5). Nos referimos al
topos de los actores de las relaciones didacticas @lhey, 1991; Sensevy et al., 2000).
Como lo indicamos

anteriormente, cuando

se tata de una _ _ TEWPO' ESCOLAR
institucion a la cual ya g ___ Y TEMPO DIDACTICO
no se pertenece, el
distanciamiento entre

los assujettissements
impuestos por lag a

sus  sujetos, hace
posible re-situarse entgpos
posiciones que no eran
las ‘propias’ en el
pasado. La voluntad de
ocupar un cierto lugar
implica retomar el
punto de vista del grupo en tal posicion, condicsefialada en la seccion 1, como
indispensable para reconstruir los recuerdos.

T
Futuro ...

Roles
Lugares

Figura 5: Primeras dos dimensiones del micro-marco de memoria

Anotemos que este desplazamiento hacia otras ipos&,disponibles, o no, en llaactual,

es regulado por el grupo al que se pertenece emesento. En términos de Halbwachs,
existe unaactividad racional“cuyo punto de partida son las condiciones domdensuentra
actualmente la sociedad, es decir, el presentemigmoria] solo funcionaria bajo el control
de esta razon” (op. cit. Halbwachs, p. 290). Ldesry los lugares que ocupamos enllas
actuales, en las cuales tomamos contacto con unal@Monsideramos ‘portadoras’ de las
‘condiciones donde nos encontramos actualmengsl nuestro case la institucion didactica.
De esta forma, solo podremos referirnos al pasajo & control de esa razén actual del
grupo. Esta perspectiva rencuentra la tesis de Boud999), quien establece que toda
“institucion organiza la memoria de sus miembros”:

Toute institution se met ensuite a organiser la aiénde ses membres; elle les force a oublier
des expériences incompatibles avec I'image vertqu&gdle donne d’elle-méme, et elle leur
rappelle des événements qui soutiennent une vidiomonde complémentaire de la sienne
(p. 128)

En cierta medida, todos los gestos estudiados ¢amplietomar el punto de vista o “corriente
del pensamiento” de un grupo. En particular, |dsrdntes tipos de gestos de re-posicién,
cronoldgicos, técnicos y tecnoldgicos, ponen maswvitencia esta necesidad de adoptar una
posicion pasada.

La tercera dimension del micro-marco de la memayig, sistematiza el pasado didactico de
los estudiantes, esta determinada por el conjuatobjetos yrapports a los objetos que
institucionalmente se asumen conocidos o estalieqdr los sujetos de la clase. En otras
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palabras, es un subconjunto del universo cogriftide I. Tales objetos yapports pueden
estructurarse en diferentes niveles, quienes azusirven para delimitar ailieu con el cual
los alumnos deberian interactuar para reactivainattbjeto. De esta forma, el sistema de
condiciones y limitaciones propias a los diferemtiegles de la organizacion social y a partir
del cual se determinan conjuntamente las OM y |& €s visto también como una
estructuracion del pasado didactico de la class.rifi@rimos a l&scala de co-determinacion
didactica propuesta por Chevallard (2002, 2004, 2005),raét@da por nueve niveles: la
civilizacion, la sociedad, la escuela, la pedagdgidisciplina, el area, el sector, el temay la
cuestion (ver figur®). Aun si en las observaciones realizadas diffmilta el profesor hacia
alusibn a elementos pertenecientes a los niveles igdicaremos como superiores
(civilizacién, sociedad, escuela, pedagogia), avaseos los nueve estratos por considerar
factible la alusion a estos.

Veamos un ejemplo para ilustrar esta dimensionraelelo. Se trata de una sesion sobre el
uso de los ‘productos notables’ para factorizainpohios. El profesor ha escrito el quinto
ejemplo en la pizarra® — 5, y pregunta: “;,cémo factorizamos esa exprésidn estudiante
responde: “No se puede hacer nada. No hay factodlcoy... no hay ningdn nimero que
elevado a la 2 me dé 5. El “punto de vista” el se sitla el estudiante, pareciera ser el
del grupo que estudiaba la nocion inicial de “rdéz un nidmero natura”: encontrar un
namero natural que elevado al cuadrada.déa intervencién del profesor, “no piense solo en
enteros”, puede lanzar a los

alumnos a re-posicionarse e NIVELES DE CO-DETERMINACION DIDACTICA &%
el punto de vista de otro grupo © ;0«9
aquel que estudiaba en € R
sector del algebra el tema d Ci\,ngg-c',n/ Oéeioe’*oée@o
los nimeros irracionales y qu e ST
tuvo contacto con: sallIN, % 5

2 e

- &

entonces(\/a) =a. Pedagogi/ S
En fin, los objetos ostensivos Discipli
(que se manipulan) y los no @
ostensivos (que se evocar
“instrumentan” las OM-en Sector”
general cualquier Tema|
praxeologia- “cristalizadas” Ercado Cuestion| © TIBVIPO ESCOLAR
en cada uno de los niveles d ‘¢mC e Y TBWIPO DISAcTIco
la escala. Por lo tanto, a travé Futuro ...
de la dialéctica entre
ostensivos y no-ostensivs, e
los sujetos de una institucior ay Roles
construyen o tienen acceso a rd lugares

Toros
OM que son o fueron

estudiadas. En este sentido, It Figura 6: Modelo del micro-marco de la memoria didéctica
ostensivos y los no-ostensivo

son los primeros puntos de

referencia que posibilitan el recuerdo de conoaqitoie previos.

19 E| universo cognitivo dees el conjuntdJ(X) = {(o, R(l, 0)) / R(l, 0) # @} (Chevallard, 2003)

M La dialéctica de lo ostensivo y de lo no-ostensisodescrita por Bosch (2000) de la siguiente fotina
objetos no-ostensivos emergen de la manipulaciéroljetos ostensivos pero, al mismo tiempo, dicha
manipulacién esta siempre guiada y controlada ptas no-ostensivos” (p. 5)
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5.CONCLUSIONES

En este articulo hemos tratado una problematicziadapa la gestion de la memoria en clases
de matematicas de Secundaria, que resumimos eredanta: ¢qué hace el docente para
apoyar la reactivacion de loapportsde los estudiantes a los objetos de saber quegstea
sean movilizados? Lasarcos sociales de la memarafrecen elementos de respuesta a esta
pregunta: es necesario situarnos en el “punto sta"vile un grupo al que perteneciamos, o
pertenecemos, para poder recordar. Este reposicientd pone a disposicion un sistema de
referencia del pasadims marcos de la memoridormado por objetos estables y dominantes
gue anticipan los recuerdos. En este sentido,t& gat analisis de los gestos del docente para
apoyar el recuerdo de los estudiantes, hemos adtudambién, emicro-marco de la
memoria didacticade la clase que, al igual que los establecidoHadiowachs, sistematiza
los puntos de referencia que pueden anticiparlosardos.

Indicamos una tipologia de ocho gestos memoriaidsntificados a partir de las
observaciones realizadas en clases de décimo af@osta Rica, durante el estudio de la
factorizacion de polinomios. A partir del analidis los “puntos de referencia” de estos gestos
construimos un modelo delicro-marcomemorial en tres dimensiones: el tiempo escoldr y e
tiempo didactico, el topos de los sujetos de lastutiones y los niveles de co-determinacion
didactica.

Podriamos preguntarnos si los “puntos de apoyataalbs en este articulo, son propios de
las practicas docentes o mas bien especificos sleplacticas de ensefianza de las
matematicas. A partir del analisis de otras obs@rmas en clases de matematicas de
guatriemellevadas a cabo en Francia, pensariamos que a@ewios son intrinsecos a la
actividad de estudio escolar en sociedades querxig proyecto de ensefianza donde los
alumnos “participen” de la construccién de los admientos?. En este sentido, contribuimos
al avance de una perspectiva asociada a la anbgipotle la memoria, a partir de una
antropologia didactica de la memoria.

Cabe cuestionarnos también sobre las influencidesiassujettissementgue imponen las
instituciones a la gestion de la memoria didactinda clase: ¢cual es la incidencia de los
contratos didacticos sobre la gestion memoriaflayinfluencia de la organizacion del saber?
¢, Cémo influye el predominio del tecnicismo, el teemo, el modelizacionismo, etc. en las
clases de matematicas los gestos que el profeabrargpara apoyar el recuerdo de sus
estudiantes?

Resumiendo hemos llevado acabo un estudio de letoggealizados de una manera
institucional y “ostensiva”, interpretandolos corgéenicas didacticas de apoyo memorial a
los estudiantes. Resta todavia el estudio compliamersobre los gestos personales de los
estudiantes, asi como logrcos de memorigue de manera privada ellos movilizan.
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